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Resumen
Las voces del alumnado con necesidades educativas especiales graves y permanentes, ge-
neralmente, han sido excluidas de los procesos de investigación en los que han estado 
implicados. De ahí, la necesidad de disponer de instrumentos que permitan recoger sus 
opiniones y darles visibilidad, siendo el objetivo principal de este trabajo el diseño y la 
validación de un cuestionario adaptado a las características del alumnado con necesidades 
educativas especiales graves y permanentes escolarizados en las Aulas Abiertas Especiali-
zadas (AAE). Se ha contado con la participación de 21 profesionales expertos en educación 
inclusiva y en metodología, empleando como estrategia metodológica principal la técnica 
de grupos focales. La naturaleza mixta de los datos conlleva un doble tratamiento, para lo 
cual se empleó el programa Atlas-Ti Versión 8, así como el paquete estadístico SPSS V.24 
para analizar la concordancia inter-jueces. Los resultados muestran que se ha diseñado un 
cuestionario válido para el fin que se pretendía, erigiéndose los grupos focales como una 
vía adecuada para la construcción y validación de instrumentos.
Palabras clave: voz del alumnado; educación inclusiva; cuestionario; grupo focal; validez 
de contenido
Abstract
The voices of students with serious and permanent special educational needs have been 
excluded from the research processes in which they have been involved. Therefore, it is 
necessary to have instruments to collect their opinions and give them visibility. The main 
objective of this work is to design and validate an adapted questionnaire to the character-
istics of students with serious and permanent special education needs who are enrolled 
in the Open Specialized Classrooms. This work has counted with the participation of 21 
professionals in inclusive education and methodology, using the technique of focal groups 
as the main methodological strategy. The mixed nature of the data implies a double treat-
ment, for which the Atlas-Ti Version 8 program was used and the statistical package SPSS 
V.24 to analyse the inter-judge concordance. The results show that a valid questionnaire 
has been designed for the purpose that was intended. Moreover, the focus groups have 
been established as an adequate way to construct and validate instruments.
Key words: student voice; inclusive education; questionnaire; focus group; content validity
Introducción
La voz del alumnado (VA) es un movimiento que emergió hace casi tres décadas y que, 
en los últimos años, ha crecido considerablemente haciéndose cada vez más visible 
en la investigación educativa. Este movimiento se asocia a los modelos de pedagogía 
radical y crítica (Giroux, 1986; Lensmire, 1998) y a aquellos enfoques teóricos centra-
dos en la persona y en la educación democrática que promueven el aumento de la 
participación del alumnado en cualquier aspecto de la vida escolar (Susinos, 2012; 
Susinos, Calvo, Rodríguez, & Saiz, 2019). Los argumentos, pensamientos e ideologías 
que nutren a este movimiento pueden ser consultados en las obras de Fielding (2001), 
Bragg (2007) o Rudduck y Flutter (2007).
Para la investigación educativa, la VA se presenta como un proceso y una estrategia 
que aproxima al investigador al conocimiento de la realidad percibida y sentida por el 
alumnado. Diversos estudios han centrado su atención en vincular la VA con las teo-
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rías de la educación democrática, del cambio y de la mejora educativa (Biddle, 2019; 
Charteris & Smardon, 2019; Fielding, 2018; Hall, 2017; Pearce & Wood, 2019). Además, 
han examinado cómo los resultados de este proceso de escucha pueden apoyar los 
procesos de mejora y reforma de múltiples aspectos del sistema educativo (Ahmadi & 
Hasani, 2018; Bahou, 2011).
Son de destacar los trabajos de Alderson (2008) y Alderson y Goodey (2018) que rei-
vindican la incorporación de perspectivas y prácticas de la investigación con alumna-
do con y sin necesidades educativas especiales (NEE). De la Rosa (2016), Moriña-Díez 
(2015) y Peters (2010) utilizan la VA para conocer la percepción que el alumnado con 
NEE tiene sobre su propia situación de discapacidad y sobre las barreras con las que 
se encuentra en el ámbito socioeducativo. Thoma, Rogan y Baker (2001) consideran la 
VA como un medio para que el alumnado con NEE participe en la planificación de su 
vida. A pesar de estos estudios, como señalan De Leeuw, De Boer y Minnaert (2018), 
hasta la fecha, se le ha prestado poca atención a las VA con NEE graves y permanentes.
Las voces del alumnado con estas necesidades también deben ser escuchadas en los 
procesos de investigación, máxime si queremos tener el reconocimiento de su dig-
nidad como personas. Recoger la voz de este alumnado supone desarroparle de la 
capa de silencio con la que tradicionalmente han estado cubiertos, haciendo efectivo 
el artículo 7 de la Convención sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad 
(2008) que establece que el alumnado con NEE tiene derecho a expresar sus opiniones 
sobre cualquier asunto que le afecte. Este alumnado tiene que ser considerado como 
participante activo y no como mero sujeto de investigación, como un actor principal 
del hecho educativo (Arnaiz, Mirete, & De Haro, 2017; De Haro, Mirete, & Alcaraz, 2017; 
Escarbajal, Alcaraz, Garrido, & Soto, 2017; Traver, Sales, & Moliner, 2010). Atender la 
voz del alumnado con NEE es reconocerle su capacidad para representarse a sí mismo 
(De la Rosa, 2016; Rudduck & Flutter, 2007), reconocer su dignidad como persona y 
corregir una historia de negación y silenciamiento.
Igualmente, la investigación educativa tiene que centrarse en las percepciones de este 
alumnado porque su participación, como la de todos, es necesaria para la mejora de 
la propia investigación y para ampliar sus posibilidades. Por un lado, como indica Su-
sinos (2012), consiste en vislumbrar lo que pasa inadvertido por su silencio, pues no 
podemos obviar la importancia de las sensaciones, conocimientos e interpretaciones 
que elabora el alumnado con NEE, involucrado en el proceso educativo objeto de es-
tudio. Se trata, pues, de recuperar la visión personal y subjetiva de este alumnado so-
bre una realidad educativa, permitiendo tener miradas más complejas y enriquecidas 
sobre un fenómeno educativo (Calvo & Susinos, 2010). Por otro lado, los procesos de 
investigación tienen más posibilidades de ser efectivos si se escucha la voz de este 
alumnado porque esa interpretación subjetiva y personal se constituirá en un recurso 
formativo en sí mismo (De Leeuw, de Boer, & Minnaert, 2018; Rose & Shevlin, 2014).
Al mismo tiempo, escuchar la voz de todo el alumnado nos compromete como in-
vestigadores, pero también como ciudadanos (Terrén & Sales, 2016). La atención a la 
VA en la investigación supone un compromiso ético con la democracia y la inclusión. 
Por la cultura hegemónica en los procesos de investigación, esta postura supone un 
auténtico reto por las exigencias deontológicas y éticas que galvanizan al proceso de 
investigación y al equipo investigador (Mitra, Frick, & Crawford, 2011). Se trata de lle-
var a cabo una investigación inclusiva que respete los principios de inclusión en el 
procedimiento de investigación, necesario y útil en una sociedad democrática, pues, 
como indican Parrilla y Sierra (2015), la investigación sobre inclusión, si bien se ha am-
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parado en metodologías y enfoques científicamente correctos, debe estar conectada 
con la esencia misma de la idea de inclusión. 
Para Fine, Weiss, Wessen y Wong (2000), la metodología de investigación tiene una 
importancia significativa para dar cabida y respetar las identidades de sus participan-
tes. De ahí, la necesidad de la construcción de instrumentos que revelen, aseguren y 
aprecien la VA en los procesos de investigación educativa. En cuanto a la utilización 
del cuestionario encontramos que no ha sido un medio muy utilizado para escuchar la 
voz del alumnado con NEE especiales graves y permanentes. Tong y Adamson (2015) 
utilizan cuestionarios dirigidos a escuchar la voz de estudiantes de secundaria sobre 
la evaluación de una materia curricular. Por su parte, Terrén y Sales (2016), entre otras 
técnicas, utilizan cuestionarios dirigidos al alumnado que pueden responder autóno-
mamente o con ayuda de una figura adulta. 
No obstante, y según Messiou (2013), se necesita más conocimiento y estudios que 
vislumbren qué medios se pueden utilizar para tener una escucha efectiva de la voz 
de este alumnado. Parece ser, en palabras de la autora, que todavía no contamos con 
un procedimiento sistemático que se comprometa eficazmente con la VA. Desde esta 
premisa se inicia el trabajo que aquí presentamos. Los métodos tradicionales de cons-
trucción de instrumentos no obedecen a las particularidades de la realidad educativa 
de los alumnos con NEE graves y permanentes, urgiendo que su voz sea escuchada 
teniendo en consideración su contexto educativo (Arnaiz, de Haro, & Mirete, 2018). La 
técnica de los grupos focales se presenta como un método de investigación colectivo 
que se centra en la complejidad y variedad de los conocimientos y vivencias de los par-
ticipantes (Kitzinger, 1995), pudiendo constituirse como una vía original y alternativa 
que facilite un cambio metodológico en la elaboración de instrumentos. 
Teniendo en consideración la información recabada, y tras corroborar la falta de ins-
trumentos adaptados a las características del alumnado con diversidad funcional, el 
objetivo principal de este estudio se centra en analizar el proceso innovador para la 
construcción y validación de un instrumento adaptado a las necesidades del alumna-
do con NEE graves y permanentes escolarizados en las Aulas Abiertas Especializadas 
(AAE) de la Comunidad Autónoma de la Región de Murcia (CARM) a través de grupos 
focales como técnica de diseño y validación de cuestionarios.
Metodología
Participantes
Para la realización de este trabajo, se contó con la participación de 21 profesionales, 
de los cuales 11 eran expertos en inclusión educativa (52.4%), cuatro en elaboración 
y validación de instrumentos de medida (19%), así como seis miembros del grupo in-
vestigador (28.6%). La selección de los participantes se realizó a través de un muestreo 
no probabilístico por juicios (Colás, Buendía, & Hernández-Pina, 2009) o intencional 
(McMillan & Schumacher, 2005), a fin de poder garantizar la obtención de información 
relevante de los implicados directos en la problemática de investigación. Seguidamen-
te, se presenta su distribución atendiendo a los tres momentos del procedimiento de 
investigación.
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El primer grupo focal estuvo integrado por seis profesionales especialistas en la te-
mática de la educación inclusiva y en el funcionamiento de las AAE, dos moderadores 
y dos observadores. A continuación  (Tabla 1),  se presenta su  identificación a fin de 
facilitar la interpretación de los datos.
El segundo grupo focal estuvo integrado por cinco especialistas en la temática de la 
educación inclusiva y en el funcionamiento de las AAE y dos moderadores. En la tabla 
2 se presenta detalladamente la descripción de los participantes.
Finalmente,  en el proceso de validación de  contenido final del  instrumento partici-
paron cuatro profesores (2 hombres y 2 mujeres) titulares del área de Métodos de 
Investigación y Diagnóstico en Educación, expertos en validación de instrumentos.
Tabla 1 
Profesionales que integraron el primer grupo focal y códigos de análisis
Nombre 
participante
Situación profesional Código de 





Moderadora 1 Miembro del Grupo de 
Investigación
M1 Naranja
Moderadora 2 Miembro del Grupo de 
Investigación
M2 Marrón
Observador 1 Miembro del Grupo de 
Investigación
O1 Verde
Observador 2 Miembro del Grupo de 
Investigación
O2 Rosa
Especialista 1 Maestro tutor de Aula Abierta 
Especializada
E1 Gris
Especialista 2 Maestro tutor de Aula Abierta 
Especializada
E2 Turquesa
Especialista 3 Maestro tutor de Aula Abierta 
Especializada
E3 Rojo
Especialista 4 Maestra tutora de Aula Abierta 
Especializada
E4 Morado
Especialista 5 Maestra tutora de Aula Abierta 
Especializada
E5 Azul Oscuro
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Tabla 2 
Profesionales que integraron el segundo grupo focal y códigos de análisis
Nombre 
participante




Moderadora 1 Miembro del Grupo de 
Investigación
M1 Naranja
Moderadora 2 Miembro del Grupo de 
Investigación
M2 Marrón
Especialista 1 Maestra tutora de Aula 
Abierta Especializada
E1 Gris
Especialista 2 Maestra tutora de Aula 
Abierta Especializada
E2 Turquesa
Especialista 3 Maestro tutor de Aula 
Abierta Especializada
E3 Rojo
Especialista 4 Maestra tutora de Aula 
Abierta Especializada
E4 Morado





En el desarrollo del trabajo se pueden distinguir tres fases claramente diferenciadas: 
1) grupo focal inicial; 2) grupo focal de validación; y 3) validación de instrumento por 
expertos en métodos de investigación. Queremos destacar que la técnica de los gru-
pos focales consiste en una reunión con modalidad de entrevista grupal abierta y es-
tructurada, donde se procura que un grupo de individuos seleccionados, y desde su 
experiencia personal, aborden una temática objeto de investigación (Hamui-Sutton 
& Valera-Ruiz, 2012). Igualmente, Kitzinger (1995) los definió como una forma de en-
trevista grupal que utiliza la comunicación con el propósito de obtener información. 
Según este autor, es un método de investigación colectivista, más que individualista, 
y se centra en la pluralidad y variedad de las actitudes, experiencias y creencias de los 
participantes.
Para cada una de las fases indicadas se emplearon instrumentos diferentes, que enu-
meramos a continuación.
Fase 1: Grupo focal inicial
En esta fase del proyecto se emplearon dos instrumentos. El primero de ellos fue la 
primera versión de EVABIMUR: Cuestionario para valorar las Aulas Abiertas de la Región de 
Murcia desde la perspectiva de su alumnado (Anexo 1), compuesta por una totalidad de 
diez ítems, los cuales ofrecían una doble presentación del enunciado. 
Igualmente, para una óptima realización del grupo focal, el segundo instrumento em-
pleado fue una guía de pauta flexible que sirvió de orientación para el desarrollo del 
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mismo. En dicha guía se estableció información referida a: los objetivos del grupo 
focal  inicial;  la  identificación de los moderadores y de los observadores;  la  informa-
ción sobre los integrantes del grupo focal; las preguntas temáticas de estímulo; y las 
cuestiones fundamentales a abordar u objetivos del grupo focal: a) analizar el instru-
mento para la valoración de las aulas abiertas desde la perspectiva de su alumnado; b) 
contribuir a la matización de los enunciados; c) ofrecer propuestas y vías alternativas 
para acceder a la información y recogida de los datos; y d) aportar fuentes de mejora 
al diseño inicial del instrumento objeto de análisis.
Fase 2: Grupo focal de validación
Para el segundo grupo focal dirigido a la validación de EVABIMUR: Cuestionario para 
valorar las Aulas Abiertas de la Región de Murcia desde la perspectiva de su alumnado, al 
igual que para la realización del primero de ellos, se creó una guía de pauta que sirvió 
de orientación durante el desarrollo de la sesión con los participantes expertos en 
educación inclusiva. En la guía se estableció información referida a: los objetivos del 
grupo focal; la identificación de los moderadores; la información sobre los integrantes 
del grupo focal; las preguntas temáticas de estímulo, y las cuestiones fundamentales 
a abordar, con el siguiente objetivo: validar el instrumento para la valoración de las 
aulas abiertas desde la perspectiva de su alumnado, a través de la opinión de expertos 
en inclusión educativa, aula abierta y escuela inclusiva. 
El segundo instrumento empleado en esta fase de la investigación, fue una parrilla de 
validación de contenido del cuestionario en su segunda versión. Este instrumento cons-
ta de una escala tipo Likert de cinco valores que acompaña a cada uno de los ítems 
presentados. Dicha escala atiende a los criterios de pertinencia, claridad y adecuación, 
los cuales se definen de la siguiente forma (Cubo, Martín, & García, 2011): pertinencia o 
grado de adecuación del ítem para la evaluación de la competencia digital; claridad 
o grado en que el ítem, tal y como está redactado, no induce a error por sesgos grama-
ticales. Redacción comprensiva, sin ambigüedades; y adecuación o grado en el que el 
ítem, tal y como está redactado, es adecuado para la evaluación tanto de profesorado 
como de alumnado en cada una de las dimensiones.
Igualmente, consta de cuatro apartados de respuesta abierta que obedecen a: ido-
neidad del título, de las instrucciones de cumplimentación, la posibilidad de perso-
nalización del  instrumento, así como las modificaciones sugerencias, tanto en estos 
aspectos, como en cada uno de los ítems de manera individual.
Fase 3: Envío a expertos
En esta última fase se empleó la versión definitiva del cuestionario (Anexo 2), así como 
la parrilla de validación de contenido previamente descrita en el apartado anterior.
Procedimiento
Como indicábamos anteriormente, el procedimiento del trabajo presentado consta 
de tres fases, tras las cuales quedó diseñado y validado el instrumento en su versión 
final. De esta manera, y siguiendo las normas establecidas por la Comisión Europea 
para la elaboración de cuestionarios (Cubo et al., 2011), la fase inicial se desarrolló de 
la siguiente manera: 1) revisión de la literatura; 2) especificación de los objetivos de 
estudio; 3) conceptualización y operativización; 4) exploración de conceptos; 5) defi-
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nición de variables y plan de tabulación; 6) decisión del método de recogida de infor-
mación; 7)  redacción y  secuenciación de  las preguntas; y, finalmente, 8) elementos 
del diseño visual. Todo ello, sin olvidar que el instrumento elaborado debía superar 
una serie de obstáculos, tales como la dificultad de acceso a los destinatarios finales 
debiendo tener especial atención a la presentación visual o el proceso de recogida de 
datos, entre otras.
Tras este primer trabajo, se llevó a cabo el grupo focal inicial con un total de 10 pro-
fesionales expertos en aula abierta. Dado que la técnica de grupo focal permite a los 
participantes ofrecer información detallada de la realidad investigada, así como la po-
sibilidad de que surjan actitudes, sentimientos, creencias, experiencias y reacciones 
en los participantes acerca de dicha temática (Escobar & Bonilla-Jiménez, 2009). Este 
grupo inicial giró en torno a la primera versión del instrumento elaborada, pero con 
gran apertura a todas aquellas cuestiones que surgieron durante el desarrollo del mis-
mo ya que, como bien señala Sabariego (2010), este tipo de investigación se basa en 
un principio de apertura que aconseja estar abiertos a interrogantes nuevos. En este 
sentido, se pudieron conocer aspectos de las aulas abiertas desconocidos hasta el 
momento, tales como: la intervención de las asociaciones externas en el centro educa-
tivo y la asistencia del alumnado a áreas lectivas no determinadas en la ley educativa 
vigente.
La realización del grupo focal de validación, integrado por siete personas, se desarrolló 
con una doble finalidad: la validación del cuestionario, así como la profundización en 
aquellas cuestiones que los participantes consideraron de relevancia para la aplica-
ción del mismo. Tras la realización de la sesión grupal, se ofreció a los participantes la 
guía para la validación de contenido del instrumento -ver apartado correspondiente- 
para que la cumplimentaran. Una vez finalizada esta fase del procedimiento, se revisó 
el cuestionario, diseñando una nueva versión para su validación final.
En última instancia, para la validación de contenido del cuestionario, éste fue enviado 
a cuatro expertos en métodos de investigación.
Los datos han sido tratados con el paquete estadístico SPSS V.24 y el programa de 
análisis cualitativo Atlas.ti Versión 8.
Análisis y resultados
Dado que es un trabajo complementario y secuencial, a continuación, se presentan los 
resultados obtenidos en cada una de las fases acometidas.
Fase 1: Grupo focal inicial
Para el análisis cualitativo y sistemático de la información recogida en el grupo, fueron 
creados ocho códigos de categorización de la información según los distintos tópicos 
tratados durante el mismo. Estos códigos fueron: pertinencia y adecuación de los pic-
togramas; capacidad de los alumnos para diferenciar entre ambas clases (aula ordi-
naria y aula específica); estructura y aspectos gramaticales de los ítems; posibilidad 
de personalizar el cuestionario; participación del alumnado del AAE; procedimiento 
de aplicación y, por último; cómo hacer comprensible el proceso de asentimiento in-
formado.
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La información recogida durante la realización del grupo focal inicial ha sido asociada 
a los diversos códigos de análisis cualitativos, presentando una distribución heterogé-
nea debido a su naturaleza. Así, como puede observarse en la tabla 3, el código que 
recoge la información referida a la participación de los alumnos del AAE es al que se le 
ha asociado un mayor número de citas textuales en el análisis de la trascripción del 
grupo focal. Por su parte, el código referido a los aspectos gramaticales de los ítems, es 
al que se le ha asociado un menor número de citas textuales durante la codificación 
de los datos. 
Tabla 3
Frecuencia y porcentaje de citas textuales asociadas a los códigos de análisis del grupo focal inicial
Códigos de análisis: 
Grupo Focal Inicial
Frecuencia de citas 
textuales asociadas al 
código
Porcentaje de citas 
asociadas
Capacidad para diferenciar entre ambas 
clases
9 11.25
Cómo hacer comprensible el proceso de 
asentimiento informado
6 7.50
Aspectos gramaticales de los ítems 5 6.25
Participación del alumnado del Aula 
Abierta Especializada
33 41.25
Pertinencia y adecuación pictogramas 7 8.75
Posibilidades de personalización 7 8.75
Procedimiento de aplicación 13 16.25
TOTAL 80 100
Fuente: Elaboración propia.
En relación al tópico de adecuación y pertinencia de los pictogramas empleados (Figura 
1),  los profesionales verifican que es adecuado presentar cada uno de los ítems del 
cuestionario representados con los pictogramas del Portal Aragonés de la Comuni-
cación Aumentativa y Alternativa (ARASAAC), al ser los estandarizados y los de uso 
común con la mayoría del alumnado de las AAE. En este sentido, se destaca la aporta-
ción realizada por el Especialista 3, quien corrobora sobre el cuestionario: “Con la expe-
riencia que tengo con los pictogramas, está muy bien. Además, nosotros utilizamos el 
sistema ARASAAC y es entendible por los alumnos” (E3).
De igual modo, los especialistas indican que para aquellos ítems que requieren de 
una respuesta dicotómica de afirmación o negación (sí/no), es conveniente emplear el 
pictograma cruz roja para la negación y el pictograma con tic verde para la afirmación, 
pues se trata de la opción más precisa y concreta (Figura 1). Por último, los especialis-
tas señalan la necesidad de hacer un cambio en el pictograma que ha sido empleado 
para referenciar la asignatura de Educación Plástica, ya que el pictograma inicial no 
se corresponde con el que se utiliza habitualmente en las aulas con los discentes. Así, 
se señala la aportación realizada por el Especialista 1: “Artística incluye a plástica y a 
música […], habría que poner plástica y el pictograma con el pincel y las pinturas” (E1).
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Figura 1. Red semántica del análisis cualitativo del código: Pertinencia y adecuación 
de los pictogramas.
Haciendo referencia al código que trata la capacidad de los alumnos para diferenciar 
entre ambas clases (entre el aula ordinaria y el aula abierta especializada), los especia-
listas señalan que el término aula de referencia, para hacer mención al aula regular, es 
un concepto abstracto para ser comprendido por los alumnos que integran las AAE y 
que, además, estos no utilizan dicho término para referirse al aula a la que asisten con 
el resto de sus compañeros. En esta línea, se destaca lo expuesto por el Especialista 4: 
“Nosotros no utilizamos ese vocabulario y tampoco creo que lo tengamos que utilizar, 
utilizamos un vocabulario normalizado para el aula” (E4). 
En esta línea, se propone la posibilidad de administrar el cuestionario empleando una 
estrategia que sea significativa para que el alumnado del AAE comprenda aquellos 
ítems que aludan al aula ordinaria de referencia. Así, se muestra lo expuesto por el 
Observador 1: “Referirnos como Aula de Referencia no, hay que hacerlo significativo 
para que el niño entienda […]. Me lo llevo al Aula de Referencia y se le dice: «¿Te gusta 
estar aquí?» Y luego nos lo llevamos al patio y se le dice: «¿Te gusta estar aquí?» Habría 
que pasar el cuestionario en el contexto” (O1).
Por su parte, otros especialistas proponen hacer mención a los compañeros del aula 
ordinaria para contextualizar las preguntas. De esta manera, se destaca lo dicho por el 
Especialista 6: “Tienes que decir: ¿Te gusta cuando vas a la clase con los compañeros? 
Es decir, cada profesor ahí tendremos que aterrizar al alumnado” (E6).
En cuanto a lo expuesto para el código referido a la estructura y a los aspectos grama-
ticales de los ítems (Figura 2), los especialistas corroboran que los enunciados deben 
ser presentados de una forma más concreta y precisa para que todos los discentes 
tengan la capacidad de comprenderlos. De este modo, se destaca lo expuesto por el 
Especialista 3: “La mayoría de niños que vamos a tener tienen problemas graves de 
comprensión del lenguaje. Entonces, las consignas deben ser muy concretas” (E3).
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Figura 2. Red semántica del análisis cualitativo del código: Estructura y aspectos 
gramaticales de los ítems.
De igual forma, los especialistas verifican que un cuestionario dirigido al tipo de alum-
nado escolarizado en las AAE debe contener los ítems redactados en letra mayúscula, 
para favorecer así su lectura y comprensión. 
En relación a las posibilidades de personalización del cuestionario (Figura 3), los especia-
listas señalan la necesidad de crear una propuesta común de cuestionario que pueda 
ser empleada en todas las aulas abiertas y que brinde la posibilidad de ser adaptada 
a las individualidades de cada aula, ya que en cada una de ellas se trabaja con unos 
pictogramas concretos y de una forma particular. En este sentido, se señala lo expues-
to por el Especialista 6: “A mí me interesaría que hubiera una propuesta […] que se 
empiecen ya a crear cuestionarios y entrevistas donde el pictograma o la fotografía se 
adapte y sea accesible a nuestros niños. Entonces, sí me interesa que haya una pro-
puestas más genérica aparte de que yo les pueda explicar como quiera” (E6).
De igual modo, el Observador 2 señala: “Que con la propuesta del instrumento estan-
darizado cada tutor se lo comunique pero sin necesidad de adaptar el instrumento en 
sí. Simplemente adaptar el proceso de comunicación con el alumno” (O2).
Haciendo alusión al código de análisis sobre la participación del alumnado de las AAE, 
los especialistas corroboran que, en primer lugar, sería necesario conocer si el alum-
nado de las aulas abiertas asiste o no a las aulas de referencia y, en caso afirmativo, 
saber cuántas horas lo hace. Además, señalan la oportunidad de incluir un ítem en el 
cuestionario, antes de comenzar con las preguntas relacionadas con el aula de refe-
rencia, en el que se indique si el alumno asiste o no al aula de referencia para que, en 
el caso de que el alumno no asista, no se rellene la posterior parte del instrumento. En 
esta línea argumental, se detalla lo expuesto por el Observador 1: “Esta es la oportuni-
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dad de saber, uno por uno, quién sale y quién no sale y el número de veces y cuántas 
horas sale” (O1). 
Figura 3. Red semántica del análisis cualitativo del código: Posibilidades de Persona-
lización.
Además, se indica la opción de señalar si asiste o no a las diversas asignaturas de 
manera particular, añadiendo un ítem para cada una de las áreas lectivas. Se destaca 
lo expuesto por el Observador 2: “Se deja constancia de en qué clases salen, no sólo es 
«la clase de referencia» (saber si es Música, si es Educación Física, etc.)” (O2).
En relación a la capacidad de comprensión por parte de los discentes, los integrantes 
del grupo focal señalan lo complejo que puede ser para el alumnado de las aulas 
abiertas comprender el concepto de participación, tal y como afirma el Observador 2: 
“Lo que a mí me preocupa es que el niño no entienda lo que se le está preguntando” 
(O2). 
Por ello, con el objetivo de presentar los ítems de forma clara para que el alumnado 
pueda entender lo que se pregunta, se hace alusión a la conversión del ítem 4 en 
distintos ítems, preguntando por cada una de las asignaturas con el grupo de refe-
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rencia de forma concreta y no de forma genérica, e incluyendo las áreas de Inglés y 
Religión o Valores Éticos (las cuales no habían sido contempladas inicialmente en el 
cuestionario). 
También se indica la necesidad de incluir la opción de otras posibles asignaturas a las 
que pueda asistir el alumnado de las aulas abiertas y que no sean las recogidas por la 
legislación vigente, tal y como afirma el Especialista 2: “Yo por el trabajo de mi aula y 
por el aula que tengo, pondría alguna asignatura más a las que a veces pueden ir los 
alumnos del aula abierta” (E2).
De este modo se preguntaría al alumnado, de forma particular y diferenciada, si le 
gusta asistir a las distintas áreas lectivas con el grupo de referencia y si participan en 
las actividades que en ellas se realizan. Además, los especialistas verifican que el tipo 
de respuesta a dichas preguntas debe ser una respuesta dicotómica (sí o no) para que 
estas sean fácilmente respondidas por el alumnado. En este sentido, se muestra lo 
dicho por el Moderador 2: “Sería «me gusta mi aula, me gusta música, juego con mis 
compañeros en música…» y «sí» o «no». Tal vez esa sería la manera de preguntar ese 
grado de participación, sería una forma más ajustada a la realidad” (M2).
En referencia al ítem 8 referido a la participación del alumnado de las AAE a nivel so-
cial, los especialistas afirman la importancia de preguntar si los escolares juegan en 
los periodos de recreo y, en caso afirmativo, con quién juegan (si es solo o con otros 
compañeros de las aulas abiertas o de las aulas de referencia). También, exponen la 
necesidad de incluir en el cuestionario, como un indicador de la inclusión del alum-
nado de las AAE a nivel social, ítems que hagan mención a si este alumnado asiste a 
fiestas de cumpleaños de compañeros y a qué grupo-clase pertenecen los mismos (si 
al aula de referencia o al aula abierta). Así, se destaca lo expuesto por el Moderador 
2: “Se podría preguntar si van a los cumpleaños y si son de los compañeros del Aula 
Abierta o de otros compañeros” (M2).
A continuación, en relación al código de análisis sobre el procedimiento de aplicación, 
cabe exponer que los profesionales señalaron diversas posibilidades. La primera de 
ellas fue que los encargados de cumplimentar los cuestionarios fueran los padres del 
alumnado según la satisfacción que mostrase el alumnado en relación al aula abierta. 
Así lo señala el Especialista 1: “Quizás se puede valorar más a través de la opinión y del 
juicio de valor que establezcan los padres, por la satisfacción que muestren en relación 
al aula abierta y de la organización del centro educativo” (E1).
Sin embargo, varios especialistas señalan que el encargado de ayudar a cumplimentar 
el cuestionario al alumno del AAE debería ser una profesional adscrito al aula, ya sea 
el Auxiliar Técnico Educativo o el tutor del aula, puesto que estos son los que conocen 
su funcionamiento y trabajan diariamente con los estudiantes. 
Por último, en alusión al código sobre aspectos referidos a cómo hacer comprensible 
el proceso de asentimiento informado (Figura 4), los profesionales consideran la reali-
zación de una historia social incluyendo pictogramas, que muestre el objetivo de la 
investigación y exponga quién es la responsable de su realización (añadiendo una foto 
de la investigadora principal). Igualmente, los especialistas indican que en el asen-
timiento debe quedar reflejado que esta  investigación está siendo realizada por un 
grupo de investigación perteneciente a la Universidad de Murcia.
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Figura 4. Red semántica del código: Cómo hacer comprensible el proceso de asenti-
miento informado.
Análisis de la Fase 2: Grupo focal de validación
Para el análisis cualitativo y sistemático de la información recogida en el grupo focal 
fueron creados seis códigos de categorización de los datos según los distintos tópicos 
tratados durante el mismo. Estos códigos fueron los siguientes: pertinencia y adecua-
ción de los pictogramas; capacidad del alumnado para diferenciar entre ambas clases 
(aula ordinaria y aula específica); posibilidad de personalizar el cuestionario; asisten-
cia del alumnado del aula abierta al aula de referencia; participación del alumnado 
del aula abierta y, por último; cómo hacer comprensible el proceso de asentimiento 
informado. 
La información recogida en el segundo grupo focal ha sido categorizada según los 
diferentes códigos de análisis cualitativos que han sido creados, presentando una dis-
tribución heterogénea en cuanto al número de citas textuales obtenidas. Así, como 
se expone en la tabla 4, el código referido a la asistencia del alumnado del aula abierta 
al aula de referencia es al que se le ha asignado un mayor número de citas textuales 
durante el análisis del grupo focal de validación del cuestionario. Por el contrario, el 
código de análisis al que se le ha asignado un menor número de citas textuales ha sido 
el referido a la pertinencia y adecuación de los pictogramas que se han empleado en el 
instrumento.
Por su parte, en referencia al código sobre la pertinencia y la adecuación de los pictogra-
mas (Figura 5), los especialistas exponen que los pictogramas que han sido emplea-
dos en la construcción del instrumento son los adecuados para el tipo de alumnado 
escolarizado en las AAE. Así, el especialista 1 indica: “Los pictogramas creo que son los 
que se usan en la mayoría, habitualmente. Son ARASAAC y ahí no va a haber, por lo 
general, necesidad de sustituir nada” (E1). 
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Tabla 4
Frecuencia y porcentaje de citas textuales asociadas a los códigos de análisis del grupo focal de 
validación
Códigos de análisis:
Grupo focal de validación
Frecuencia de




Pertinencia y adecuación de los 
pictogramas
1 4.34
Capacidad para diferenciar entre ambas 
clases 
2 8.69
Posibilidad de personalización 2 8.69
Asistencia del alumnado del aula abierta al 
aula de referencia 
10 43.47
Participación del alumnado del aula 
abierta 
6 26.08





Figura 5. Red semántica del análisis cualitativo para el código: Pertinencia y adecua-
ción de los pictogramas.
Con respecto al código que alude a la capacidad para diferenciar entre ambas clases 
(Figura 6), ratifican la posibilidad de incluir una foto de cada aula, antes de comenzar 
las preguntas referidas al aula abierta y al aula de referencia, para contextualizar y 
situar al alumno del AAE en el contexto concreto del que se le está preguntando en 
cada parte del cuestionario. 
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Figura 6. Red semántica del análisis cualitativo para el código: Capacidad para dife-
renciar entre ambas clases.
Haciendo referencia al código que alude a la posibilidad de personalizar el cuestionario 
(Figura 7), los especialistas señalan que el cuestionario diseñado debe servir como un 
guion para la cumplimentación con el alumnado de las AAE. De este modo, señalan 
la necesidad de ir adecuando los diferentes ítems a las individualidades que pueda 
presentar cada discente. Así, el Especialista 4 expone: “Yo creo que este cuestionario 
sería como una especie de guion y luego yo ya, si sé que mi alumno va a comprender 
con la foto del maestro de Educación Física, se la pondré, y si a mi otro alumno se lo 
tengo que explicar en Lengua de Signos, se lo diré, y si sé que a mi otra alumna me la 
tengo que llevar a la clase de Educación Física para ver la cara que pone y decir si «sí » 
o si «no», lo haré. Yo creo que eso ya sería como una especie de trabajo de adaptación 
que es nuestro” (E4).
Figura 7. Red semántica del análisis cualitativo para el código: Posibilidad de persona-
lizar el cuestionario.
Aludiendo al código referido a la asistencia del alumnado del aula abierta al aula de 
referencia, los especialistas señalaron la necesidad de incluir en el cuestionario, antes 
de comenzar con los ítems referidos a la asistencia en las diversas asignaturas con el 
grupo de referencia, una pregunta que hiciese mención a cuántas horas comparte el 
alumno con el grupo de referencia y con qué profesional va este acompañado (ATE, 
maestro de pedagogía terapéutica, personal de una asociación externa, etc.). De igual 
modo, indicaron la necesidad de incluir en el cuestionario ítems abiertos para poder 
especificar si el alumnado del aula abierta asiste a otras asignaturas que no fuesen las 
determinadas en la legislación pertinente. 
En cuanto al código que recoge la participación del alumnado del aula abierta (Figura 8), 
los especialistas afirmaron que sería necesario entender la participación en las aulas 
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de referencia como un aspecto independiente al mero hecho de asistencia del alum-
nado a las aulas ordinarias. En este sentido, el Moderador 2 señala: “Otra cuestión 
[…] es que para nosotros es fundamental conocer no sólo si el alumno va al aula de 
referencia, sino si va de manera activa y si éste participativa “ (M2).
Figura 8. Red semántica del análisis cualitativo para el código: Participación del 
alumnado.
De esta forma, para poder analizar la participación de los alumnos de las AAE en las 
aulas de referencia, los especialistas consideraron pertinente añadir preguntas en el 
cuestionario que aludiesen tanto a si al alumnado le gusta ir al aula de referencia para 
impartir una determinada área lectiva con sus compañeros, como a si durante las se-
siones participa en las actividades que se realizan. 
Por otra parte, en relación a la participación del alumnado del AAE en las fiestas de 
cumpleaños, los especialistas corroboran que la pregunta planteada es ambigua y que 
sería necesario precisar de quiénes son las fiestas de cumpleaños de las que se pre-
tende recoger la información: si son fiestas de cumpleaños de compañeros del AAE, 
de compañeros del aula ordinaria de referencia o de compañeros de ambas clases.
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Por último, en referencia al código que recoge información sobre cómo hacer compren-
sible el proceso de asentimiento informado (Figura 9), los Especialistas 1 y 3 corroboran 
que el formulario de asentimiento informado que se ha planteado es adecuado para 
ser comprendido por el tipo de alumnado escolarizado en las AAE.
Figura 9. Red semántica del análisis cualitativo para el código: Cómo hacer compren-
sible el proceso de asentimiento informado.
Los resultados obtenidos en los análisis de validación interjueces a través de la prueba 
de coeficiente de concordancia de Kendall, han resultado estadísticamente significa-
tivos (p<.001; sig.=.05), indicando que los evaluadores coinciden en sus valoraciones. 
Análisis de la Fase 3: Validación del cuestionario por expertos
Finalmente, se realizó la validación del cuestionario por expertos en métodos de inves-
tigación. En la tabla 5 se presentan los valores obtenidos por ítem según el grado de 
pertinencia, claridad y adecuación, tal y como se explicitara en el apartado correspon-
diente. Se puede observar que las puntuaciones medias obtenidas indican el alto gra-
do de coincidencia entre los diferentes jueces expertos, obteniendo valores superiores 
a 4 puntos sobre 5 en la totalidad de los ítems, con la excepción del ítem número 10, 
el cual obtuvo una puntuación media de 3.33 (Sd.=1.527) en el apartado referente a la 
claridad con la que está redactado el ítem.
Para concluir el análisis interjueces, se aplicó la prueba de Kendall para valorar la con-
cordancia entre  los evaluadores,  resultando significativo a nivel estadístico  (p<.001; 
sig.=.05). 
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Tabla 5
Estadísticos descriptivos del análisis interjueces_expertos en métodos de investigación 
Pertinencia Claridad Adecuación
M Sd. M Sd. M Sd.
Ítem 1 5.00 .000 5.00 .000 5.00 .000
Ítem 2 5.00 .000 4.33 1.154 5.00 .000
Ítem 3 5.00 .000 4.33 1.154 4.33 1.154
Ítem 4 5.00 .000 5.00 .000 5.00 .000
Ítem 5 5.00 .000 5.00 .000 5.00 .000
Ítem 6 5.00 .000 4.33 .577 4.67 .577
Ítem 7 5.00 .000 5.00 .000 5.00 .000
Ítem 8 5.00 .000 5.00 .000 5.00 .000
Ítem 9 5.00 .000 5.00 .000 5.00 .000
Ítem 10 5.00 .000 3.33 1.527 5.00 .000
Ítem 11 5.00 .000 5.00 .000 5.00 .000
Ítem 12 5.00 .000 5.00 .000 5.00 .000
Ítem 13 5.00 .000 4.33 1.154 4.33 1.154
Ítem 14 5.00 .000 4.33 1.154 4.33 1.154
Ítem 15 5.00 .000 5.00 .000 5.00 .000
Ítem 16 5.00 .000 5.00 .000 5.00 .000
Ítem 17 5.00 .000 5.00 .000 5.00 .000
Ítem 18 5.00 .000 5.00 .000 5.00 .000
Ítem 19 5.00 .000 5.00 .000 5.00 .000
Ítem 20 5.00 .000 5.00 .000 5.00 .000
Ítem 21 5.00 .000 5.00 .000 5.00 .000
Ítem 22 5.00 .000 5.00 .000 5.00 .000
Ítem 23 5.00 .000 5.00 .000 5.00 .000
Ítem 24 5.00 .000 5.00 .000 5.00 .000
Ítem 29 5.00 .000 5.00 .000 5.00 .000
Ítem 30 5.00 .000 5.00 .000 5.00 .000
Ítem 31 5.00 .000 5.00 .000 5.00 .000
Fuente: Elaboración propia.
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Conclusiones
El movimiento de la voz del alumnado (Fielding, 2011) ofrece al alumnado con NEE 
graves y permanentes, la posibilidad de expresarse y hacer visibles sus opiniones y 
consideraciones acerca de la realidad educativa. Con este fin, se deben diseñar herra-
mientas y estrategias que permitan una escucha significativa del mismo, buscando 
canales y medios precisos que se ajusten a sus características y necesidades, para ha-
cer visibles sus voces y conseguir una escucha eficaz. Una de las grandes aportaciones 
del trabajo aquí presentado radica precisamente en la construcción de un instrumento 
adaptado a las características de los destinatarios objeto de investigación, que permi-
te incorporar su visión, como viene demandando la comunidad científica (Alderson, 
2008; Alderson & Goodey, 2018; De Leeuw, De Boer, & Minnaert, 2018).
Tras el proceso desarrollado, cabe indicar que contamos con un instrumento válido, 
adaptado a las necesidades educativas especiales graves y permanentes de sus des-
tinatarios. Ahora bien, se debe señalar su marcado carácter contextual, aspecto que, 
lejos de ser un impedimento, constituye un indicador de coherencia y credibilidad en 
investigación cualitativa a fin de  la  interpretación posterior de  los datos, ya que se 
adapta a la problemática real de las personas (Maquilón, 2017). En ese sentido, que-
remos insistir en el rigor metodológico desarrollado en cada fase, lo que nos permite 
constatar la aplicabilidad o validez externa del instrumento diseñado.
Contar con profesionales expertos en AAE permitió no solo el diseño adaptado del 
cuestionario, sino también prever posibles dificultades en el momento de aplicación 
del mismo. Otros autores han usado el cuestionario como instrumento para escuchar 
la voz del alumnado con NEE (Terrén & Sales, 2016), debiendo sortear, igualmente, 
dichos obstáculos, como el cumplimentado del mismo por parte del estudiante, ofre-
ciendo la posibilidad de ser contestado con ayuda de una persona adulta.
Podemos concluir que la colaboración de expertos en la temática constituye un eje 
fundamental tanto para el conocimiento y profundización en la realidad objeto de 
estudio, como para el diseño del procedimiento de investigación posterior. De igual 
forma, cabe destacar que la técnica de grupo focal, base cardinal del trabajo aquí 
presentado, ha superado con creces las expectativas depositadas para la recogida de 
información, permitiendo, como está en el carácter intrínseco de esta técnica, acercar-
nos de una manera profunda a la realidad de las AAE, así como a las características de 
su alumnado. Pero los resultados no se han ceñido en exclusiva al objetivo del trabajo, 
que en este caso era la construcción y validación de un instrumento de medida desti-
nado a alumnado con NEE graves y permanentes, sino que pensamos que contribuye 
a evidenciar aspectos de las AAE desconocidos hasta ese momento, como es el papel 
de apoyo que desempeñan diversas asociaciones que contribuyen, por un lado, a que 
los estudiantes puedan acudir al aula regular, pero por otro, generan nuevas vías de 
exclusión educativa. Ello, y retomando el objetivo principal del trabajo marco -donde 
se incardina este artículo- centrado en evaluar las AAE como medida de atención a la 
diversidad, ha facilitado el desarrollo de la investigación, así como la mejora del pro-
ceso de análisis emprendido.
Finalmente, se puede afirmar que una prueba cumple con las condiciones de validez 
de contenido si constituye una muestra adecuada y representativa de los contenidos y 
alcance del constructo o dimensión a evaluar. Este tipo de validez es esencial a la hora 
de realizar inferencias a partir de los resultados obtenidos. Así, consideramos que, si 
bien la técnica de grupos focales no cuenta con una gran trayectoria en los procesos 
de validez de contenido, en nuestra investigación ha resultado muy útil y aconsejable 
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Anexo 1. Versión inicial de EVABIMUR: Cuestionario para 
valorar las Aulas Abiertas de la Región de Murcia desde la 
perspectiva de su alumnado
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Anexo 2. Versión definitiva del EVABIMUR: Cuestionario 
para valorar las Aulas Abiertas de la Región de Murcia desde la 
perspectiva de su alumnado
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